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einem wissenssoziologischen Sinne - die
Vermittlung von Kulturbeständen von der
älteren an die jüngere Generation. So ge¬
sehen kann man zwar schon die /Technik'
dieser Vermittlung in den Vordergrund
des Interesses stellen und dann kritisch
feststellen, daß eigentlich gar keine Tech¬
nologie zur Verfügung steht. Eine andere
Möglichkeit wäre, die zu vermittelnden
Inhalte und die gesellschaftlichen (nicht
die unterrichtlichen) Prozesse der Ver¬
mittlung vermehrt zu berücksichtigen. In
einer solchen Sicht würde von vornherein
feststehen, daß es nicht um Handlungsan¬
leitung gehen kann, sondern um gesell¬
schaftliche, kulturelle, politische und eben
auch fachwissenschaftliche Verstehenspro-
bleme. Dieses Verstehen zu befördern
bliebe weiterhin Aufgabe einer wissen¬
schaftlichen Lehrerbildung, die aber nicht
mehr nur durch die Erziehungswissen¬
schaft wissenschaftlich legitimiert würde.
Mit dem letzten Kapitel, „Wissen¬
schaftliche Lehrerbildung" überschrieben
(S. 231 ff.), wird noch einmal deutlich, daß
Radtkes Neukonzeption auf den Bereich
der Fortbildung beschränkt bleibt. Diese
Konzentration auf die Phase der Lehrer¬
bildung, in der über Unterrichtshandeln
reflektiert werden kann, ist zwar verständ¬
lich. Allerdings taugt dieses erziehungs¬
wissenschaftliche Konzept (wenn es denn
noch ein wissenschaftliches ist; die Nähe
zur Therapie leugnet er selber nicht; vgl.
S. 248 ff.) eben nur für die Fortbildung, die
auf Erfahrung auch wirklich rekurrieren
kann. Für die erste und die zweite Phase
der Lehrerbildung schlägt Radtke lapidar
vor, sie von „unangemessenen Erwartun¬
gen zu entlasten" (S. 255).
Daß sich Unterrichtserfahrung in
der Lehrerbildung nicht simulieren läßt
(S. 244), ist sicher richtig. Aber was denn
eine Erziehungswissenschaft, wie sie hier
skizziert wird, in den beiden ersten Phasen
der Lehrerbildung zu leisten vermag und
welche Art von Erziehungswissenschaft
da ,gelehrt' werden soll, bleibt offen. Da¬
mit bleibt die Kritik Radtkes an einem
allzu einfachen Verständnis dessen, was
die wissenschaftliche Lehrerbildung für
die Bewältigung der alltäglichen Heraus¬
forderungen des Unterrichtens leisten
kann, zwar verdienstvoll, aber die Kritik
fällt auf die eigenen Vorschläge einer Neu¬
konzeption der dritten Phase zurück, weil
unklar bleibt, wie die Erkenntnisse aus der
Reflexion der Praxis das unterrichtliche
Handeln verändern. Für die wissenschaft¬
liche Konzeption der ersten und zweiten
Ausbildungsphase ist zudem wenig ge¬
wonnen, weil die Grundfrage unbeant¬
wortet bleibt: Wie sind Lehrerinnen und
Lehrer durch Wissenschaft auf die situati¬
ven Unsicherheiten ihrer alltäglichen Ar¬
beit wirksam vorzubereiten?
Dr. Lucien Criblez
Institut für Pädagogik, Muesmatt-
straße 27, CH-3012 Bern
Wolfgang Sünkel: Phänomenologie des
Unterrichts. Grundriß der theoretischen
Didaktik. Weinheim: Juventa 1996.182 S.,
DM 29,80.
Das vorliegende Buch ist die wohl be¬
merkenswerteste didaktische Publika¬
tion der letzten Jahre. Die „Phänomeno¬
logie des Unterrichts" kommt in mehrfa¬
cher Hinsicht einer ,Summa' des Autors
gleich: in ihrer systematischen Klarheit,
ihrem fachwissenschaftlichen Gewicht,
dem - allerdings nur bisweilen angedeu¬
teten - klassischen Hintergrund (Her¬
bart, Schleiermacher, Dilthey, Will¬
mann u. a.) und dem entfalteten Denkweg
nach.
Didaktik ist für Sünkel die Wissen¬
schaft des Unterrichts und als solche eine
auf Praxis gerichtete Wissenschaft, weil sie
sich auf die unterrichtliche Praxis „als Ge¬
genstand" und „als Motiv" bezieht. Sein
Entwurf gilt einer allgemeinen Didaktik,
die den Unterricht unabhängig von seinen
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historischen und empirischen Erschei¬
nungsformen auf den Begriff zu bringen
versucht. Sie umfaßt in abstracto alle be¬
sonderen Didaktiken, ob formale (Didak¬
tik des institutionellen, vor allem des schu¬
lischen Unterrichts) oder materiale (Di¬
daktik von Fächern, Alters-/Schulstufen
und institutionellen Formen). Eine solche
allgemeine Unterrichtswissenschaft ist
selten genug, und so manche „Allgemeine
Didaktik" bleibt eine Schuldidaktik, die
lediglich von besonderen Schulfächem,
-stufen und -formen absieht.
. Vergleichbare Entwürfe einer allgemei¬
nen Unterrichtswissenschaft, die rein
theoretisch ausgelegt ist, liegen bisher
nicht oder kaum vor. Die „Phänomenolo¬
gie des Unterrichts" ist eine solche „Theo¬
retische Allgemeine Didaktik". Das be¬
deutet, daß sie auf eine der „drei aspektu-
ellen Grunddisziplinen" der Didaktik be¬
schränkt bleibt, die auf allgemeiner wie
besonderer Ebene deren Einheit in der
Verschiedenheit ausmachen. Sünkel be¬
handelt nur eine der drei von ihm unter¬
schiedenen Hauptformen, die „theoreti¬
sche" bzw. - in seiner Terminologie -
„phänomenologische" Didaktik, die er im
Ausgang von Schleiermacher und Her¬
bart von der „empirischen" (Grundlagen-
und Begleitforschung) und der „pragmati¬
schen" Didaktik unterscheidet. Gewöhn¬
lich würden diese drei Aspekte auf den
Gegenstand, nämlich auf Unterricht als
tatsächliche Gegebenheit (empirisch), als
kategoriale Struktur (theoretisch) und als
zu bewältigende Aufgabe (pragmatisch)
derart miteinander vermengt, daß keine
der Sichten klärend und alle zusammen
nur verwirrend wirken.
Die allgemeine und theoretische Di¬
daktik ist aber nicht nur metatheoretisch
eine Rarität, sondern auch theoretisch ein
fruchtbarer Ansatz. Es führte im Rahmen
dieser Rezension zu weit, den Weg der
Analyse nachzuzeichnen, den der Autor
bis zum voll entfalteten Unterrichtsbegriff
zurücklegt. Hier soll das Resultat vorge¬
stellt werden, das m.E. möglicherweise
auch auf anderem Wege hätte gewonnen
werden können. Unterricht ist danach
eine formelle Lernsituation, in der die drei
Positionen des Schülers, des objektivierten
Unterrichtsgegenstandes und des Lehrers
durch fünf Handlungs- und Interessenbe¬
ziehungen, die sich in Prozessen realisie¬
ren, miteinander verknüpft sind. Diese
Zusammenfassung ist erläuterungsbedürf¬
tig.
Sünkel begreift Unterricht als Hand-
lungssiluation.in der formell, d.h.gewollt,
nicht nur informell, d. h. auch bzw. neben¬
bei, gelernt wird. Diese Situation kann,
muß aber nicht institutionalisiert sein - ob
planmäßig organisiert (z.B. als privater,
nebenberuflicher Musikunterricht), ob
gesetzlich geregelt (z.B. als Handwerks¬
lehre in kleineren Betrieben), ob geson¬
dert lokalisiert (z.B. in Volkshochschul¬
kursen) oder ob hauptberuflich inszeniert
(wie z. B. in Schulen). Damit legt der Autor
den weitestmöglichen Unterrichtsbegriff
zugrunde; dieser entspricht mehr dem Ver¬
balsubstantiv „Unterrichtung" als dem
echten Substantiv „Unterricht".
Der Begriff bleibt - leider - wertneu¬
tral. Sünkels Zurückhaltung, die theoreti¬
sche Didaktik auch auf generelle ethische
Implikationen hin zu durchdenken, und
sein Vorschlag, die Normativität als Bil¬
dungstheorie teils der pragmatischen Di¬
daktik, teils der Philosophie zuzuweisen,
ist verständlich,jedoch fragwürdig.Warum
sollte die theoretische Didaktik neben
dem „logischen Ideal" bzw. der „ideellen
Norm" des Unterrichts nicht auch seine
möglicherweise „notwendige" ethische
Norm reflektieren? Sein Verzicht darauf,
Unterricht zumindest formal ethisch zu
kennzeichnen, wenn auch nicht material,
liegt m.E. nicht zwingend in der Konse¬
quenz seines eigenen Grundrisses. Denn
eine formelle, wertneutral beschreibbare
Lernsituation liegt schon vor, wenn eine
beliebige Veränderung von Tätigkeitsdis¬
positionen aufgrund von Erfahrung ange-
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strebt wird. Unterricht jedoch zielt schon
seinem allgemeinsten Begriff nach auf
eine Verbesserung' (oder ein Abwenden
einer Verschlimmerung), nicht nur wert¬
neutral auf irgendeine Veränderung.
Zurück zum „logischen Ideal" des Un¬
terrichts: Die historisch invariante „Fun¬
damentalstruktur der Unterrichtssituati¬
on", die sich, historisch variiert, mehr oder
minder in jeder konkreten Unterrichtssi¬
tuation zeigt, besteht nach Sünkel aus
drei Positionen, die alle die „gleiche unter¬
richtliche Dignität" besitzen: dem Schüler,
dem objektivierten Gegenstand und dem
Lehrer. Schüler und Lehrer sind dabei si¬
tuative, nicht persönliche Positionen.
Denn es kann vorkommen, daß die Funk¬
tion bzw. „Position" des Lehrenden zeit¬
weilig von einem Schüler übernommen,
der normalerweise lehrende Lehrer also
zum „Schüler" (zum Lernenden) und die¬
ser zum „Lehrer" wird; beide Positionen
bzw. Funktionen können auch von dersel¬
ben Person wahrgenommen werden
(nämlich im Selbstunterricht), oder der
abwesende Autor eines Lehrmittels
nimmt - beim medialen Unterricht - die
Position des Lehrenden ein. Die Positio¬
nen des Schülers und des Lehrers können
überdies, z. B. im Einzelunterricht, einfach
oder - wie in den „Unterrichtssystemen"
Gruppenunterricht und/oder team teach¬
ing, aber auch in medialer Erweiterung
durch Lehrmittel oder in curricularer Er¬
weiterung, etwa in Lehrplänen - mehrfach
besetzt sein.
Die dritte Position des „didaktischen
Dreiecks", die des Gegenstands, ist nach
Sünkel ein konstitutives Moment jegli¬
cher Erziehung als Inbegriff pädagogi¬
schen Handelns, das auf die Initiierung
formellen Lernens zielt; „Unterricht" ist
nach Sünkels Begrifflichkeit eine durch
zusätzliche Merkmale gekennzeichnete
Teilmenge von „Erziehung". Jedes Lernen
hat danach objektiv vorgegebene (kultu¬
relle) „Tätigkeitsdispositionen" zum Ge¬
genstand, d.h. „Kenntnisse, Fertigkeiten
und Motive", die für die Auseinanderset¬
zung mit der Welt erforderlich sind. Ein
Unterrichtsgegenstand ist z.B. nicht der
Gletscher, sondern „die objektivierte Dis¬
position für den Umgang mit Gletschern".
Können Dispositionen nicht (mehr) „im
bloßen Mitvollzug" erlernt werden, wird
erzogen. Sind solche „Dispositionen" dar¬
über hinaus „objektiviert" bzw. vergegen¬
ständlicht, d.h. (kulturell) tradierbar, fin¬
det Unterricht statt. - Leider bleibt der
Begriff der Objektivation in diesem Zu¬
sammenhang unklar. Gelten erstens nur
Zeichen bzw. Zeichensysteme und zwei¬
tens nur fixierte Zeichen bzw. Zeichen¬
systeme als Objektivationen? Sind Un¬
terrichtsgegenstände in diesem Fall das¬
selbe wie Unterrichtsmedien (in ihrem
semiotischen, nicht ihrem materialen
Aspekt)?
Das Modell des didaktischen Dreiecks
bleibt für Sünkel trotz aller Kritik seit Os¬
wald Kroh theoretisch-didaktisch unauf-
gebbar, wenn es unter pragmatisch-didak¬
tischem Gesichtspunkt auch unzureichend
bzw. ergänzungsbedürftig ist. Sünkel er¬
gänzt es durch die Beziehungen zwischen
den Positionen - „Interessen" und/oder
„Handlungen". Der Schüler interessiert
sich für den Unterrichtsgegenstand und
eignet sich ihn an (Beziehung Schüler -
Gegenstand), d.h., „daß er die objektive
Tätigkeitsdisposition in seine subjektive
verwandelt"; letztere bildet das Unter¬
richtsziel. Der Lehrer hingegen interes¬
siert sich für den Schüler (Beziehung Leh¬
rer - Schüler) und für den Gegenstand
(Beziehung Lehrer - Gegenstand). Er ver¬
mittelt - hier hat die Unterrichtsmethode
ihren Ort - den Schüler mit dem Gegen¬
stand bzw. „ermöglicht" und „veranlaßt"
die Aneignung des Gegenstandes durch
den Schüler (Beziehung Lehrer - Schü¬
ler/Gegenstand).
Das geschieht, indem der Lehrer zum
einen den Unterrichtsgegenstand „lo¬
gisch" in zu lösende Probleme (= „Unter¬
richtsthemen") und eventuell praktisch in
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zu bearbeitende Aufgaben differenziert
und transformiert und zum anderen diese
Probleme „in die Ordnung einer zeitli¬
chen Sequenz" bringt. Dabei geht es stets
darum, manifestes Interesse des Schülers
aufzugreifen oder Interesse zu wecken
bzw.zu stiften. Sofern solche Bemühungen
auf Schwierigkeiten stoßen, ergeben sich
nach Sünkel aus der „Fundamentalstruk¬
tur des Unterrichts" zwei Möglichkeiten:
Der Lehrer kann eine potentielle Interes-
sierbarkeit des Schülers für den „Gegen¬
stand" des Unterrichts unterstellen und
sie aktivieren, indem er den Schüler in
eine ihn motivierende, gegenstands¬
adäquate Tätigkeit versetzt, durch die spä¬
ter auch der „Gegenstand" als solcher für
ihn interessant werden kann; oder der
Lehrer kann versuchen, den Gegenstand
,mit den Augen des Schülers zu sehen', in
dieser Perspektive sein eigenes (des Leh¬
rers) Interesse am Gegenstand verdeutli¬
chen und durch sein Beispiel das Schüler¬
interesse wecken. Beide Formen sollten so
eng wie möglich miteinander verknüpft
werden. Die Strukturierung der Vermitt¬
lung durch den Lehrer nennt SüNKEL„ge-
genständliche Artikulation", die der An¬
eignung durch den Schüler „organisatori¬
sche Artikulation".
Was in dieser Rezension sehr kurz skiz¬
ziert wird, stellt Sünkel ausführlich, klar
strukturiert und gut nachvollziehbar dar.
So zieht er z. B. immer wieder als Modell¬
beispiel für seine theoretischen Analysen
die schon von Eduard Spranger verwen¬
dete Parabel vom frühgeschichtlichen Bo-
genschnitzer heran, den das hartnäckige
Interesse eines Jungen am Herstellungs¬
vorgang dazu motiviert, zeitweilig aus der
Rolle des arbeitenden, produzierenden
Schnitzers in die des reflektiert unterrich¬
tenden Schnitz-Lehrers zu wechseln. Ich
empfinde es darüber hinaus als entlastend,
daß der Autor erstens äußerst sparsam auf
andere Texte und/oder Autoren verweist
und zweitens dann, wenn er es tut, klassi¬
sche' Dokumente und Repräsentanten
bevorzugt. - Der Rezensent kann sich
vorstellen, daß die „Phänomenologie des
Unterrichts" selbst einmal als ein klassi¬
scher Text gesehen werden wird.
Dr. Ulrich Papenkort
Ölbergstr. 79,50939 Köln
Elke Kleinau/Claudia Opitz (Hrsg.): Ge¬
schichte der Mädchen- und Frauenbildung.
Bd. 1: Vom Mittelalter bis zur Aufklärung;
Bd. 2: Vom Vormärz bis zur Gegenwart.
Frankfurt a.M.: Campus 1996. 588 S. und
680 S., DM 88,- und DM 98,-.
„Viragines oder Hetären", so überschrieb
der Herausgeber der „Zürcher Diskussio¬
nen", Oskar Panizza, einen Aufsatz von
Franziska zu Reventlow, dessen Er¬
scheinungsjahr 1899 zeitlich in die Hoch¬
phase der Frauenbewegung fällt. Daß die¬
ses einschränkende und schablonenhafte
Entweder-Oder von Mannweib einerseits,
von gebildeter Muse bedeutender Männer
andererseits kein angemessener Fokus für
die Diskussion und Darstellung weibli¬
cher Bildungsgeschichte sein kann, liegt
auf der Hand.
In dem vorliegenden Werk wird ein
breites Spektrum von Entwicklungslinien
und Problemstellungen vorgeführt, bilan¬
ziert und kanonisiert, die noch bis in die
jüngste Vergangenheit, lange Zeit margi-
nalisiert, keinen Eingang in die erzie¬
hungs- und bildungsgeschichtliche Dis¬
kussion gefunden haben. Die aus insge¬
samt 62 Einzelbeiträgen bestehenden
Bände enthalten in den Literaturverzeich¬
nissen nicht nur die jeweils relevanten Ti¬
telangaben, sondern darüber hinaus, unter
einer gesonderten Rubrik „Allgemeine
Literatur", auch einführende und über¬
greifende Werke zu den Themenkreisen
der jeweils behandelten Epochen. Beide
Bände enthalten zudem ein ausführliches
Personen- und Sachregister sowie kurzge¬
faßte Informationen über die Autorinnen.
